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risch noch weitgehend unerforschten Stoff fiir einen ersten Zu-
gang zu erschliefen und damit vielleicht auch Lehrveranstaltun-
gen iiber dieses Thema zu erleichtern.
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Einleitung:
Analyse eines Millverstdndnisses

In ihrem Buch In der Schule tobt das Leben beschreibt Hildburg
Kagerer folgende Szene in einer 10. Hauptschulklasse: Sie hatte
in dieser Klasse eine Unterrichtsstunde zum Thema ,,Verhalten
von Jungen und Midchen™ gehalten und dazu sollten sich die
Schiilerinnen und Schiiler anschlieBend schriftlich dufiern, was
den Schiiler Wolfgang zu folgendem Text veranlafite:

., Meine Meinung und wie ich iiber Partnerschaft denke, gehen
niemand etwas an. Dafs man gezwungen wird, iiber das Thema
., Emanzipation zu sprechen und auch noch zu schreiben, halte
ich fiir hochst schibig.

Unser Lehrer machte uns darauf aufmerksam, daf3 es ihm nicht
geniigt, wenn wir eine halbe Seite mit ein paar flotten Wortern
darin schreiben. Am liebsten hitte er alles, wie wir denken und
handeln. Daf} es den Lehrer iiberhaupt nichts angeht, daran den-
ken sie nicht, wie die von uns verlangen, unsere Gefiihle und Ge-
danken breittreten zu lassen.

Ich erlebte die Unterrichtsstunde so, daf die Handlung eigentlich
keinen grofs interessierte, aufSer unseren Lehrer, der mit heller
Begeisterung dabei war. Daher war es nicht verwunderlich, dafs
wir, die Jungs, anfingen, durch Sdtze wie 'Die Mddchen muf3 man
sich erziehen!' oder 'Wenn man sie nicht knechtet, fiihlen sie sich
nicht gesund!' Leben in die Bude zu bringen. Man versuchte uns
klar zu machen, daf man Mddchen nicht unterdriicken darf. Daf
das Leuten schon selbstverstindlich ist, daf3 das jeder schon
ldngst weiff und man seine eigene Meinung dariiber hat, daran
dachte unser Lehrer nicht. Und der Versuch, es ihm beizubrin-
gen, war sinnlos.

Auflerdem glaube ich, daf3 die meisten Frauen gegen die Emanzi-
pation sind. In Wirklichkeit haben die meisten Mddchen Angst
davor, spdter einmal auf eigenen Fiiflen zu stehen, denn nach



lenwert als Subjekt erhielt. Am radikalsten hat A. S. Neill in sei-
ner Schule Summerhill diese Wende volizogen, indem er jede von
auBen an das Kind herangetragene Erziehungseinwirkung ablehn-
te. In dieser Zeit entstand Herman Nohls Konzept des ,,pddago-
gischen Bezugs“, das die traditionelle Phase mit der neuen re-
formpadagogischen zu verbinden trachtet und das zum ersten Mal
eine Theorie dieses eigentiimlichen menschlichen Verhéltnisses
zum Ausdruck bringt, die uns auch genauer interessieren wird.

Im dritten und letzten Teil schiieBlich geht es um die Frage, nach
welchen Grundsitzen die pidagogische Beziehung heute gestaltet
werden kann, wenn man einerseits die historischen Erfahrungen
kritisch aufhimmt, andererseits aber auch den moderen gesell-
schaftlichen Bedingungen der Demokratisierung, Individualisie-
rung und Pluralisierung und den daraus zu ziechenden Konse-
quenzen fiir ein professionelles padagogisches Selbstverstandnis
Rechnung tragen will.
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I. Definitionen des Kindes
in der
padagogischen Beziehung

Eine menschliche Beziehung ist immer von beiden Seiten aus zu
betrachten, in unserem Falle also aus der Sicht des Kindes und
aus der des Erwachsenen. Die Perspektive des Kindes ist uns je-
doch fiir die Vergangenheit kaum zugénglich, weil Kinder im all-
gemeinen keine Quellen hinterlassen, auf die wir uns berufen
konnten. Lediglich die Ansichten heutiger Kinder koénnten wir
mit den Methoden der empirischen Forschung erfassen. So blei-
ben wir beschrankt auf die Kindheitsdeutungen, welche die mit
den Kindern befaBiten Erwachsenen uns iberliefert haben. Sie
sollen den Kemn der folgenden Analysen bilden. Allerdings wird
auf diese Weise nur ein wenn auch wichtiger Aspekt der Sache
zuginglich, ndmlich derjenige, der sich aus der Literatur einiger-
maBen miihelos erschliefen 146t. Andere Dimensionen der Bezie-
hung, z.B. die emotionale, kénnen auf diese Weise nicht oder nur
andeutungsweise rekonstruiert werden. Aber wir diirfen davon
ausgehen, daB die Viter der modernen sozialpddagogischen Pro-
Jekte sich schon deshalb eine Vorstellung dariiber bilden mufiten,
als was sie das Kind eigentlich ansehen sollten, weil sie ihre pad-
agogische Praxis gegeniiber den zu ihrer Zeit giiltigen Traditio-
nen absetzen und rechtfertigen mufiten. Alle im folgenden vor-
gestellten Projekte waren Innovationen, brachen an entscheiden-
den Punkten mit den jeweils giiltigen padagogischen Traditionen
und Selbstverstindlichkeiten, und diese Verdnderungen lassen
sich im Kern an der gewandelten Definition des Kindes festma-
chen. Dabei zeigt sich, daB diese Definitionen unterschiedlich
ausgefallen sind. Pestalozzi sieht das Kind als Geschwisterkind,
Wichern und Bosco sehen es als Gottes Kind, Makarenko als
Kollektivmitglied und Korczak als unterdriickten (kleinen) Men-
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schen. An diesen unterschiedlichen Akzentuierungen wird deut-
lich, daB seit dem Ende des 18. Jahrhunderts mit der Entstehung
des modernen padagogischen Denkens das Kind in den Mittel-
punkt der Betrachtung riickt: nur wenn man seine von den Er-
wachsenen unterschiedene Konstitution und Bediirftigkeit verste-
he, so die neue Einsicht, konne man es auch in der erwiinschten
Weise erziehen.

Auf den ersten Blick scheint Rousseau in diese Reihe nicht recht
hineinzupassen; seine praktische padagogische Tatigkeit war re-
lativ bedeutungslos. Aber er hat zum ersten Mal in der Moderne
Grundziige einer padagogischen Professionalitat angedeutet, die
dann iiber lange Zeit wieder vergessen wurden; deshalb muf} die
historische Darstellung mit ihm beginnen.

Die sozialpddagogischen Projekte, von denen im folgenden die
Rede ist, werden in einem einheitlichen Grundschema vorgestellt.
Zunichst werden Leben und Werk der betreffenden Autoren und
Akteure knapp skizziert, weil sonst unser Thema - die piddagogi-
sche Beziehung - angesichts der verschiedenen Zeitumstinde
keine Konturen gewinnen konnte. Die Projekte selbst werden da-
nach moglichst dokumentarisch dargestellt, also nicht in knappen
Zusammenfassungen und bereits interpretiert, sondern so, daf} die
Autoren selbst ausgiebig zu Wort kommen. Daran schlieBt sich
ein kritisches Restimee zum jeweiligen Projekt und seinen Hin-
tergriinden an, um schlieBlich dessen Quintessenz fur die pad-
agogische Beziehung zu skizzieren. Auf diese Weise werden un-
terschiedliche Ebenen der Betrachtung gewihlt, die hoffentlich
auch die Lektiire erleichtern.
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1. Jean Jacques Rousseau:
Das Kind als pddagogisches
Konstrukt

Leben und Werk

Unser historischer Streifzug beginnt mit Jean Jacques Rousseau.
Er wurde am 28 Juni 1712 in Genf als Sohn eines Uhrmachers
geboren. Obwohl die Mutter kurz nach seiner Geburt starb, hatte
er eine gliickliche Kindheit und wurde insbesondere von seinem
Vater verwohnt, der sich viel mit ihm beschiftigte und ihm vor
allem die Freuden des Biicherlesens vermittelte. Als Jean-Jaques
10 Jahre alt war, mufite der Vater jedoch nach einem Streit mit
einem Patrizier aus Genf fliechen, lie3 sich in der Nihe nieder,
heiratete wieder und kiimmerte sich nicht mehr um den Sohn. Der
wurde einem Pfarrer zur Erziehung iibergeben und kam zunéchst
zu einem Gerichtsschreiber und dann zu einem Kupferstecher in
die Lehre. Mit diesem neuen Leben kam er nicht zurecht. Aus
Furcht vor der Strafe seines Lehrmeisters floh er 1728 aus Genf,
nachdem er sich zum wiederholten Male abends verspitet hatte
und die Stadttore bereits geschlossen vorfand. Nun begann fiir
ihn ein unstetes und unruhiges Leben, das ihn zunichst in das be-
nachbarte katholische Savoyen nach Annecy zu Frau von Warens
fiihrte, die fliichtige Schweizer betreute, welche den katholischen
Glauben annehmen wollten. Auch Rousseau wurde von ihr dazu
tiberredet, weshalb er im selben Jahr nach Turin in ein Hospiz fiir
Konvertiten wanderte, wo er im wesentlichen aus Niitzlichkeits-
erwigungen zum Katholizismus tbertrat.

Die Begegnung mit Frau von Warens, die ihm Mutter und Gelieb-
te war, prigte sein weiteres Leben. In ihrem Haus hat Rousseau
von 1729 bis 1740 mit Unterbrechungen gelebt. Er arbeitete fiir
sie und nahm dabei auch an ihren chemischen und pharmazeuti-
schen Interessen teil. Bei einem Experiment erlitt er 1737 einen
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Unfall, als eine mit Kalk, Arsen und Wasser gefiillte Flasche ex-
plodierte, von dessen Folgen er sich nie wieder ganz erholte.

Im Jahre 1740 ging er nach Lyon, um dort als Hauslehrer titig zu
sein. Aus dieser Erfahrung entstand seine erste Erziehungsschrift
(Plan zur Erziehung des Herrn Sainte-Marie, nach dem Namen
des idltesten Sohnes). Aber schon im nichsten Jahr gab er diese
Stelle wieder auf und zog 1742 nach Paris, wo er als Musiklehrer,
Musikschriftsteller und Komponist Karriere zu machen versuch-
te, ein Jahr spiter ging er als Sekretér des franzosischen Botschaf-
ters nach Venedig, kehrte jedoch nach einem Streit mit diesem
1743 wieder nach Paris zuriick. Er faBBte dort zwar FuB}, freundete
sich mit Philosophen wie Diderot an und verdiente sich als Pri-
vatsekretir und Notenkopierer seinen Lebensunterhalt, aber das
gekiinstelte und unehrliche Milieu der Metropole blieb ihm fremd
und er suchte immer noch nach seinem eigentlichen Talent; denn
als Musiker konnte er nicht reiissieren. Eher durch einen Zufall
kam er 1750 zur Schrifistellerei. Er antwortete auf ein Preisaus-
schreiben der Akademie von Dijon mit seinem Discours sur les
sciences et les arts und erhielt dafiir den Preis. Diese Arbeit
machte ihn berithmt. Die Kiinste und Wissenschaften, auf die das
aufgekldrte Zeitalter so stolz war, hitten, so schreibt er, mehr
Schaden als Nutzen verursacht; sie seien aus dem Miliggang
entstanden und beforderten diesen. Sie vernichteten die Grundla-
gen des Glaubens und der Tugend. Zuriickwiinschen miisse man
Unwissenheit, Unschuld und Armmut. Der Totalverri3 des damali-
gen Zeitgeistes rief verstindlicherweise zahlreiche Kritiker auf
den Plan, mit denen sich Rousseau in zermiirbenden Streit ein-
lieB. Drei Jahre spéter - 1753 - machte er erneut Furore mit seiner
Schrift Lettre sur la musique frangaise. Die italienische Musik,
vor allem die Vokalmusik in Opern und Liedern, sei der franzosi-
schen weit tiberlegen; die franzosische Sprache dagegen sei beim
Singen eher wie ein Bellen zu vernehmen. Mit dieser Schrift be-
ginnt sich Rousseau immer mehr in der Pariser Gesellschaft zu
isolieren, er tiberwirft sich nun auch mit denen, die ihm eigentlich
wohlgesinnt sind. Ein Jahr spéter reist er mit Thérese Levasseur,
mit der er seit 1745 zusammenlebte und die er erst 23 Jahre spiter
heiraten wird, nach Genf, um sich dort niederzulassen, und kehrt
deshalb zur kalvinistischen Kirche zuriick. Aber nach einigen
Monaten zieht es ihn wieder nach Paris zuriick und er 148t sich
1759 in dem von seiner Gonnerin Madame D’Epinay iiberlasse-
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pen Gartenhaus ,Ermitage* in Montmorency nieder. Vorher je-
doch erregte er wieder einmal Aufsehen. Im Jahre 1754 hatte die
Akademie von Dijon erneut eine Preisaufgabe ausgeschrieben,
diesmal tber das Thema: Welches ist der Ursprung der Un-
gleichheit unter den Menschen und ist sie durch das Naturrecht
gerechtfertigt? Rousseaus Antwort darauf, der berihmte 2. Dis-
kurs, erhélt diesmal keinen Preis, weil er zu sehr die etablierten
Eliten angreift. Urspriinglich, nimlich von Natur aus - so die
These - sei der Mensch ein Einzelwesen, das sich selbst geniige.
Das Eigentum, nidmlich der Besitz von Grund und Boden, habe
diesen urspriinglichen Zustand beendet und zu Besitzgier, Ehr-
geiz, Wetteifer, kurz: zu den als unbefriedigend empfundenen
Zustinden in der Gesellschaft gefiihrt. Statt dessen solle jeder nur
soviel Grund und Boden besitzen, wie er bearbeiten kann und zu
seiner Erméhrung braucht; es verstoBBe gegen das Gesetz der Na-
tur, wenn wenige Menschen im UberfluB erstickten, wihrend es
den meisten am Nétigsten fehle.

Nicht in Paris, sondern in der ldndlichen Idylle von Montmorency
entstanden nun jene drei Arbeiten, die Rousseau zu einem bedeu-
tenden Schriftsteller machten. Ein Liebesroman in Briefen, Die
neue Heloise, erschien 1761 in Paris und wurde ein groBer Er-
folg. Er handelt von einer Aristokratin namens Julie, die sich ge-
gen alle Konventionen in einen Biirgerlichen verliebt, allen Ver-
suchungen jedoch widersteht und eine vorbildliche Mutter und
Ehefrau bleibt; sie stirbt an einem Fieber, das sie sich bei der
Rettung ihres Sohnes vor dem Ertrinken zugezogen hatte.

Ein Jahr spiter, 1762, erscheinen die beiden Hauptwerke Emile
ou de I’éducation und Contrat social.

An beiden Texten hatte Rousseau gleichzeitig gearbeitet. Im ,,Ge-
sellschaftsvertrag” geht es um die Frage, wie Staaten bzw.
menschliche Ordnungen tberhaupt zustande kommen. Die ur-
spriinglich gleichen und freien Menschen haben sich, so Rous-
seau, durch Vertrdge zu einer Ordnung verpflichtet. Der Souve-
rén ist deshalb nicht ein durch géttlichen Willen mit Vollmachten
ausgestatteter Monarch, sondern das Volk, das sich Gesetze gibt.
Auf diese Weise wird die natiirliche Freiheit des Einzelnen, sein
Einzelwille, dem allgemeinen Wohl untergeordnet, das sich in der
volonté générale prasentiert. Dieses in sich widerspriichliche
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Werk ist bis heute umstritten, und hier ist nicht der Ort, darauf im
einzelnen einzugehen.

Fiir unseren Zusammenhang bedeutsamer ist der Emile. Dieses
Werk ist in 5 Biicher aufgeteilt, von denen die ersten drei die
Phase der Kindheit beschreiben, das vierte und funfte das Jugend-
alter. Das erste beginnt mit dem berithmten Satz: ,, Alles ist gut,
wie es aus den Hinden des Schopfers der Dinge hervorgeht; alles
entartet unter den Hdinden des Menschen®. Der fiktive Zogling
Emile wird nach dem Tod seines Vaters von dessen Freund 15
Jahre lang aufzogen. Er lebt auf dem Lande, um den verdorbenen,
weil unnatiirlichen Bedingungen des stddtischen Lebens zu ent-
gehen, und kommt mit Altersgenossen kaum in Berithrung. Das
Erziehungskonzept griindet sich nicht auf Stinde und Traditio-
nen, sondern auf den Menschen als Individuum, auf seine innere
Natur, seine individuelle Erfahrungs- und Erlebnisfahigkeit, seine
personlichen Gefiihle. Die biographische Entwicklung gerédt in
den Vordergrund, Kindheit und Jugend werden als eigentiimliche
Existenzweisen gedeutet, die nicht nach den Mafstiben des Er-
wachsenenstatus beurteilt werden diirfen. Emile wird von Anfang
an dazu erzogen, nur einfache Nahrung zu sich zu nehmen und
sich einfach zu kleiden. Er soll sich so verhalten, wie es die Na-
turmenschen in der Sicht Rousseaus auch getan haben. Die Dinge
beurteilt Emile nach ihrem realen Nutzen, Robinson Crusoe ist
das erste Buch, das er zu lesen bekommt. Im iibrigen wird jede
Buchgelehrsamkeit abgelehnt; das Lesen sei eine Geiflel fiir Kin-
der. Er erlernt die Arbeit des Schreiners, weil der Handwerker ein
freierer Mann sei als der Bauer; denn dieser sei an sein Land ge-
fesselt, das man ihm auch wieder gewaltsam abnehmen kénne,
wihrend der Handwerker nicht an einen bestimmten Ort gebun-
den sei. Besonderes Argernis erregte vor allem in klerikalen Krei-
sen, da3 Emile nicht von vornherein einen konfessionellen Reli-
gionsunterricht erhilt, sondern erst nach dem 15. Lebensjahr mit
religiosen Fragen bekannt gemacht wird.

Der Emile und der Contrat social wurden noch im Jahr des Er-
scheinens vom Pariser Parlament und vom Erzbischof von Paris
verurteilt. Rousseau mufite wegen eines Haftbefehls fliehen, ging
in die Schweiz, aber nicht nach Genf, wo die beiden Schriften
ebenfalls verurteilt worden waren, sondern ins preuBlische
Neuchitel. Aber auch dort kann er nicht lange bleiben. Von nun
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an ist er stindig auf der Flucht und verfaBt Streitschriften gegen
alle, die nicht seiner Meinung sind, die wiederum entsprechende
Reaktionen der Angegriffenen verursachen, zu denen auch Vol-
taire gehort. Dieser offenbart u.a. auf diesem Wege, dal Rous-
seau seine 6 Kinder in ein Findelhaus gegeben hat. Seine Ge-
sundheit verschlechtert sich stindig; schon seit Jahren leidet er an
einer Blasenerkrankung, die ihn zur Benutzung eines Katheters
zwingt. Hinzu kommen Depressionen und Verfolgungswahn, er
wird miBtrauisch auch gegen diejenigen, die ihm noch gewogen
sind. So reiste er 1766 mit David Hume als dessen Gast nach
England, iberwarf sich aber bald mit ihm und kehrte 1767 wieder
pach Frankreich zuriick - immer in der Furcht vor Verfolgung. In
seinen spiteren Lebensjahren widmete er sich vor allem autobio-
graphischen Arbeiten. Das Hauptwerk dieser Periode, die Be-
kenntnisse, wurden 1782 aus dem NachlaBl herausgegeben und
erregten Aufsehen nicht zuletzt wegen der neuartigen Intimitét
und Selbstkritik, die darin zum Ausdruck kamen. Rousseau starb
am 2. Juli 1778 heimatlos als Gast eines Marquis.

Zwel Szenen

In seinem fiktiven, also nicht auf tatsichlichen Erfahrungen beru-
henden Erziehungsroman Emile finden sich einige Szenen, in de-
nen Rousseau den ihm richtig erscheinenden Umgang zwischen
Erzieher und Zogling beschreibt. Ich benutze sie in einer Textfas-
sung, die Kron (1970, S. 13 ff.) nach einer Edition von 1833 in
seine Quellensammlung aufgenommen hat. Ihr realer Hintergrund
ist, daB Rousseau fiir acht bis zehn Tage als Hauslehrer den Sohn
der Frau Dupin erzog, den ,Jungen Herm von Chenonceaux*.
Frau Dupin, verheiratet mit einem weitaus 4lteren Mann, bewohn-
te mit ihrer Familie das SchloB Chenonceaux und hatte Rousseau
1742 in ihre glanzvollen Gesellschaften eingefithrt. Der ,junge
Herr“, von dem hier die Rede ist, kommt bei Rousseau spiter in
seinen Bekenntnissen nicht gut weg: Er - Rousseau - habe das
Kind vor allem daran gehindert, ,,sich selbst oder anderen Bdses
Zu tun, das war aber auch alles, und auch das kostete keine ge-
ringe Miihe “ (zit. n. Kron 1970, S. 107).

Im Emile erzihlt Rousseau iiber dieses Kind folgende Geschich-
te:
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,, Gleich von ersten Tage an wollte es meine Gefdlligkeit auf die
Probe stellen und wollte um Mitternacht aufstehen. Als ich im
besten Schlafe liege, springt es aus seinem Bette, nimmt sein
Nachtkleid und weckt mich. Ich stehe auf, ich ziinde Licht an.
Dies war es nur, was es wiinschte. Nach einer Viertelstunde wird
es wieder schlifrig, und es legt sich zufrieden mit seinem Versu-
che wieder ins Bett.

Zwei Tage darauf wiederholt es ihn, und zwar mit demselben
Erfolg und von meiner Seite ohne alle Zeichen von Ungeduld. Es
kit mich, da es wieder ins Bett geht, und dabei sage ich ihm
ganz ruhig: Mein kleiner Freund, das ist zwar sehr gut, aber
komme mir so nicht wieder. Dieses Wort war ihm unerwartet, und
von dem folgenden Tage an schien es neugierig darauf, wie ich
wagen wiirde, thm nicht zu gehorchen. Es unterlief3 nicht, um die-
selbe Stunde abermals aufzustehen und mich zu wecken. Ich frage
nun, was es wolle. Es antwortete, daf3 es nicht schlafen kénne.
Das ist schlimm, erwiderte ich, und hielt mich ganz ruhig. Nun
bat es mich, das Licht anzuziinden. Wozu? fragte ich, und war
wieder still. Dieser lakonische Ton brachte es in Verwirrung. Es
tappte herum, suchte das Feuerzeug und tat, als wenn es an-
schlagen wollte. Ich konnte kaum das Lachen anhalten, wenn ich
horte, wie es sich auf die Finger schlug. Uberzeugt endlich, daf3
es nicht zum Ziel kommen wiirde, brachte es das Feuerzeug an
mein Bett. Ich sagte ihm aber, daf8 mich dieses nichts anginge,
und legte mich auf die andere Seite. Jetzt fing es an, toll in der
Stube herumzulaufen, schrie, sang, machte Ldrm, stief sich an
Tischen und Stiihlen, verbif3 aber sorgfiltig die Schmerzen von
den StofSen, nur schrie es laut auf, in der Hoffnung mich unruhig
zu machen. Alles aber half nichts. Ich sah, daf3 es auf schone Er-
mahnungen oder auf Hitze gerechnet hatte, auf kaltes Blut aber
war es nicht vorbereitet. Dennoch entschlossen, meine Geduld
durch Halsstarrigkeit zu besiegen, setzt es sein Getose fort, und
zwar mit solchem Erfolg, daf ich mich endlich wirklich erhitzte.
Ich tiberlegte aber, daf3 ich durch unzeitige Entriistung alles ver-
derben wiirde, und nahm meine Partie auf eine andere Art. Ich
stehe auf, ohne ein Wort zu sagen; ich suche das Feuerzeug und
finde es nicht. Ich frage nach demselben; das Kind gibt mir es,
zitternd vor Freude, doch endlich iiber mich triumphiert zu ha-
ben. Ich schlage Feuer, ziinde das Licht an, nehme meinen klei-
nen Mann bei der Hand, fiihre ihn ganz ruhig in ein Nebenzim-
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mer, dessen Fensterliden gut zugemacht waren und in welchem
sich nichts Zerbrechliches befand. Hier lasse ich ihn im Dunkeln,
schliefe die Tiir ab und gehe wieder in mein Bett, ohne eine Silbe
gesprochen zuhaben. Es ldft sich erwarten, daf er einen entsetz-
lichen Ldarm machte; dieser befremdete mich nicht, ich bekiim-
merte mich gar nicht darum. Nach und nach hort der Lirm auf;
ich horche, ich hore, daf3 der Kleine ruhig wird, und bleibe also
auch in Ruhe. Als es Tag wird, gehe ich in das Zimmer. Ich sehe
meinen kleinen Trotzkopf auf einem Sessel in tiefem Schlafe lie-
gen, dessen er nach so viel Anstrengung wohl benitigt sein
konnte “.

Die Geschichte ist damit aber noch nicht zu Ende. Natiirlich er-
fihrt die Mutter davon, die ihr Kind gesundheitlich gefihrdet
siecht durch solche MaBnahmen und sich gegen den Erzieher
wendet. Das Kind wiederum ist dankbar fiir dieses Biindnis und
stellt sich krank. Der herbeigerufene Arzt durchschaut die Taktik
und erteilt MaBregeln, wie sie in solchen Krankheitsfillen tiblich
sind:

»Es wurde nun Krankenkost und Hiiten des Zimmers vorge-
schrieben und die Apotheke aufgeboten. “

Die Mutter ist empért und betont, ,,daff ikr Sohn ein zdrtliches
Kind sei; er sei der einzige Erbe seiner Familie; er miisse um je-
den Preis am Leben erhalten werden, und sie wolle nicht, daf8
man ihm entgegen sein solle.“

Das wolle er ebenfalls nicht, betonte der Erzieher, aber:;

wMadame, ich weif} nicht, wie man einen Erben zu erziehen hat,
und, was noch schlimmer ist, ich will dieses auch nicht lernen.

(Das Kind gab jedoch so schnell nicht auf, - unterstiitzt von der
Mutter, die nicht dulden wollte, ,,daf8 man dem Erben in irgen-
detwas ungehorsam sein durfte*. Wollte das Kind z.B. ausgehen,
Sfrwartete es Begleitung vom Erzieher, umgekehrt war es nicht
,}?ereit, den Erzieher zu begleiten, wenn dieser das Haus mit ihm

’ﬂlr einen Spaziergang verlassen wollte. Auf diese Weise fiihrte
| das Kind seinen Machtkampf weiter.

” %Es mupte nun etwas veranstaltet werden, daf} er sein Unrecht
“fr: empfinden konnte“. Eines Tages verweigerte der Erzieher sich

Wiinschen des Knaben mit der Begriindung, er habe anderes
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zu tun, worauf das Kind beschloB, allein auBer Haus zu gehen. Da
der Erzieher dies vorausgesehen hatte, hatte er die anderen Be-
diensteten sowie den Vater vorsorglich instruiert; zur Sicherheit
folgte dem Knaben ein Freund des Erziehers. In dieser Situation
erlebt das Kind nun seine Schwiche, weil es die Welt aulerhalb
des Hauses nicht kennt und noch nicht weiB, wie es sich in ihr
verhalten soll. Der Freund bringt es nach einer halben Stunde zu-
riick, und der Vater maBregelt seinen Sohn fiir seine Eigenméich-
tigkeit.

Die in diesen Szenen geschilderte padagogische Strategie fal3t
Rousseau nun folgendermallen zusammen:

., Durch diese und dhnliche Mittel brachte ich es in kurzer Zeit,
als ich bei ihm war, dahin, daf} es tat, was ich wollte, ohne ihm
etwas vorzuschreiben, ohne ihm etwas zu verbieten, ohne Reden,
ohne Ermahnungen, ohne es zu langweilen mit unniitzen Vorstel-
lungen. So war das Kind immer ruhig, solange ich sprach; aber
mein Stillschweigen setzte es in Furcht; es ahnte gleich, daf3 ir-
genderwas nicht war, wie es sein sollte, und immer erstand ihm
der Unterricht aus der Sache selbst. "

Restimee

Auch diese Szenen lieBen sich wie der Text in der Einleitung un-
ter dem Gesichtspunkt des Beziehungs-MiBverstindnisses deuten.
Zumindest von heute aus gesehen wire zu fragen, ob das Verhal-
ten des Kindes nicht auch so zu verstehen sei, da} es versucht,

sich der Fiirsorglichkeit seines neuen Erziehers zu vergewissern, |

und daB es dessen Schlaf nach einigen Tagen vielleicht nicht
mehr gestort hitte. Aber interessanter ist ein anderer Aspekt: Was
Rousseau hier beschreibt, ist im Kern die Begrindung und das
Geltendmachen pidagogischer Professionalitit. Das ganze spielt
sich ja ab im Milieu des Adels, der sich Hauslehrer zur Unterrich-
tung seiner Sohne hielt, die den Status eines Bediensteten, eines
Lakaien hatten, im iibrigen aber als Erzieher nach Weisung der
Eltern fungierten. So nimmt es nicht Wunder, daB das Kind, um
das es hier geht, gewohnt war, seinen Lehrer bzw. Erzieher als
seinen Dienstboten zu behandeln, wie es dies in seiner hduslichen
Umgebung seitens der Eltern tiglich erlebte. Unterstiitzt wurde es
in dieser Einstellung von seiner Mutter, wihrend der Vater den
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Ambitionen des Erziehers Rousseau offener gegeniibersteht, - je-
denfalls wird es hier so geschildert. Fiir unseren Zusammenhang
sind an dieser Geschichte folgende Aspekte von Interesse:

1. Rousseau emanzipiert sich insofern vom Status des Bedienste-
ten, als er eine spezifische, auf das Kind bezogene Kompetenz
geltend macht, die die Eltern des Kindes als solche nicht haben
und die zudem nicht an einen bestimmten Stand wie den des
Adels gebunden ist. Er wei3 qua professione etwas, was die El-
tern per se nicht wissen, ndmlich was die Natur des Kindes ist
und wessen es deshalb zu seiner bestmoglichen Entwicklung be-
darf. Die Mutter mag an die gesellschaftliche Rolle und Funktion
des Kindes denken, daBl es z.B. einmal der Erbe der Familie sein
wird, aber die Perspektive des Erziehers ist eine andere. Er sieht
das Kind losgelost aus diesen sozialen Kontexten, als Individu-
um, das zwar in der Gesellschaft wird leben miissen, das aber zu-
néchst in seiner persénlichen, unverwechselbaren Qualitit und
Besonderheit gesehen werden muB. Darin steckt der Gedanke von
der pidagogischen Defizienz der gesellschaftlichen Verhéltnisse,
daB nimlich der Mensch mehr und andere Fiahigkeiten in sich
trage, als das tatsdchliche gesellschaftliche Leben bei ihm abruft,
und das gilt unabhingig vom sozialen Status; auch das adlige
Kind bleibt unter seinen Méglichkeiten, wenn es nicht eine Erzie-
hung erhilt, die diesen Status transzendiert. Dieser Gedanke ver-
weist bereits auf die spiteren Uberlegungen einer Allgemeinbil-
dung, die jeder besonderen (z.B. beruflichen) Bildung voranzu-
gehen habe. Diese spezifische Kompetenz gibt dem Erzieher
Rousseau den Mut, der Mutter zu widersprechen und seine eige-
nen pidagogischen Vorstellungen dagegen ins Feld zu fithren.

2. Sie griinden auf einer spezifischen Definition des Kindes, die,
anders als die Eltern, die nur partikulare, gesellschaftlich vermit-
telte Interessen (,,Erbe*) mit ihm im Auge haben, den ganzen
Sinn seiner Menschwerdung in den Blick nimmt. Diese Sicht
Obersteigt die bloB partikulare pidagogische Kompetenz der El-
tern und gilt der Individualitit des Kindes, dem Reichtum seiner

g Dersonlichen Moglichkeiten. So, namlich als Entdecker der kind-
lichen Individualitit, wird Rousseau auch meist gewiirdigt, und
; das ist nicht falsch. Aber damit ist nur die eine Hilfte des Sach-
2 Verhaltes angesprochen. Die Kehrseite ist die dadurch erméglich-
. te Instrumentalisierung des Kindes. Das Kind als radikal gedach-

29



tes Individuum kénnte ja nur in sehr begrenztem Mafe eine pad-
agogische Profession fundieren. In diesem Falle miiite sich der
professionelle Erzieher, der sich gerade von der begrenzten pad-
agogischen Perspektive der (adligen) Eltern emanzipiert hat, nun
dem Entwicklungsgesetz des Kindes oder gar seinen Launen und
Bediirfnissen unterwerfen. In den beiden eben berichteten Szenen
denkt aber Rousseau gar nicht daran, so zu verfahren. Bei ihm
geht es nicht um individuelle Kinder, sondern um Kindheit als
Abstraktion, als deren Exempel das einzelne Kind gesehen wird,;
dieses ist wie der fiktive Emile ein Fall von Kindheit. Den alige-
meinen Sinn von Kindheit muf$ der Erzieher im einzelnen Kind
zur Geltung bringen, und deshalb wird er verhindern, daf8 das
Kind - wie es vordem iiblich war - lediglich standesgemif instru-
iert und moglichst glatt an seinen gesellschaftlichen Status ange-
paBt wird. Fir diesen Zweck wire eine besondere Erziehungsfa-
higkeit nicht notwendig, sie wird erst gebraucht, wenn die Idee
der Erziehung sich loslost von der Unmittelbarkeit der alltégli-
chen gesellschaftlichen Reproduktion, zu dieser gerade in Distanz
tritt.

3. Aber worauf kann sie sich griinden, wenn nicht auf die Macht
der gesellschaftlichen Unmittelbarkeit? Und welche andere Macht
sollte in der Lage sein, die unmittelbare gesellschaftliche Inan-
spruchnahme der Kinder z.B. durch den Adel zu unterlaufen?

Rousseaus Antwort lautet: Dies miisse geschehen durch die Ent-
deckung der eben erwihnten Kindlichkeit des Kindes und durch
die Kritik an den gesellschaftlichen Zustinden, die sie verhindert
bzw. gar nicht erst in den Blick treten 1aft.

Rousseau gilt allgemein als der erste grofle Propagandist der
Kindheit als eigener Lebensphase. Das Kind sei kein kleiner Er-
wachsener und diirfe deshalb auch nicht als ein blo8 Noch-Nicht-
Erwachsener behandelt werden. In ihm schlummerten Krifte, die
geweckt werden, die sich entfalten kénnen miissen, bevor es fiir

die Aufgaben des Erwachsenen reif werden konne. Aber Rous- |

seaus Argumentation fihrt im gleichen Atemzug, wie sie das Ei-
genrecht der Kindheit postuliert, auch zur Etablierung des pro-
fessionellen Erziehers. Das eine ist ohne das andere nicht denk-
bar. Es gibt keine autonome Kindheit ohne jemanden, der beruf-
lich fiir deren Gedeihen zustindig, dafiir also mit einer spezifi-
schen Kompetenz ausgestattet ist, weil ja das Kind fuir sich allein
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- picht aufwachsen kann. Fiir sich allein wiirde es lediglich in die
Gesellschaft sozialisiert, wie sie ist. Man konnte also auch umge-
kehrt behaupten, da8 Rousseau den professionellen Pidagogen
erfunden hat und zu dessen Legitimation die Kindlichkeit des
Kindes brauchte. Jedenfalls legen die erwihnten Szenen eine sol-
che Deutung nahe.

., Der Unterricht" , erstand ihm* ,,aus der Sache selbst ", heiBit es
in unserem Text, nicht durch Verbote, Reden, Ermahnungen oder
abstrakte Belehrungen. Der Kleine will allein in die Fremde ge-
hen, aber der Erzieher weil, dal das nicht gut gehen kann, also
trifft er in professioneller Voraussicht ein entsprechendes Arran-
gement der Uberwachung. Die Erfahrung des Kindes selbst, nicht
eine abstrakte Moralpauke werde ihm seine Grenzen und seine
Angewiesenheit auf den Erzieher deutlich machen. Die Sache
selbst soll erziehen, nicht der Erzieher; aber der organisiert sie so,
wie sie im wirklichen Leben nicht vorkommt, damit daraus etwas
gelernt werden kann. Unter der Hand ist ,, die Sache “ dabei in die
Definitionsmacht des Padagogen geraten, denn das Kind ,tat,
was ich wollte “. Der berufliche Erzieher tritt zwischen das Kind
und seine Eltern, ja iiberhaupt interveniert er in dessen Leben, um
es davon abzuschneiden und in eine eigentiimliche padagogisierte
f Welt zu fithren. Emile wichst denn auch zunichst in einer pad-
& agogischen Provinz auf, in Isolation zur sozialen Umwelt.

4, Ausgangspunkt der Uberlegungen ist aber nicht das Problem
der Erziehung, wie wir aus Rousseaus Gesamtwerk wissen, son-
dern eine Kritik der gesellschaftlichen Zustinde. Wiren die Ver-
hiltnisse akzeptabel, konnte das naturwiichsige, also nicht weiter
reflektierte Aufwachsen der Kinder ja bleiben, wie es ist; schlieB-
‘4 lich sind auch vor Rousseaus pidagogischen Ideen die Kinder
f groB geworden, irgendwie in ihre gesellschaftliche Rolle hinein
t gewachsen. Logisch gesehen setzt offenbar Nachdenken iiber die
. Pidagogische Professionalitit Unzufriedenheit tber die jeweili-
fen gesellschaftlichen Zustdnde voraus. Rousseaus Erziehungs-
B konzept beginnt also nicht beim Kinde, bei seinen Eigenarten und
1 Bediirfnissen, sondern bei der Gesellschaft, wenn man so will:
b bei der Politik. Aus der Unzufriedenheit mit ihr bzw iiberhaupt
1 Mmit der vorgefundenen Kultur wird pidagogisches Denken als
 Botwendig zur Korrektur abgeleitet, Padagogik als Moglichkeit
E ‘Besellschaftlicher Verbesserungen propagiert: die besser - bei
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Rousseau: wieder ,,natiirlich® - erzogenen Kinder werden als Er-
wachsene die Gesellschaft reformieren. Wie wir sehen werden,
bestimmen solche Vorstellungen das padagogische Denken bis in
die Gegenwart. Gesellschaftskritik kommt immer auch als Re-
formpadagogik daher, wird immer auch als pddagogische Kritik
formuliert, und umgekehrt berufen sich padagogische Reformide-
en immer auf MiBstinde der Gesellschaft. Die Stofrichtung der
Kritik ist dabei keineswegs von vornherein festgelegt; sie kann
fiir revolutiondre Verinderungen ebenso plidieren wie fiir die
konservativ gedachte Wiederherstellung fritherer Zusténde.

Die Einzelheiten der Gesellschafiskritik Rousseaus kénnen hier
nicht entfaltet und kritisiert werden. Einige Hinweise miissen an
dieser Stelle geniigen. Pidagogisch relevant ist vor allem - was
schon erwihnt wurde -, daB die professionelle Definition des
Kindes dieses sofort in die Abhingigkeit des Pidagogen iibergibt.
Zu kritisieren wire in diesem Zusammenhang ferner der von
Rousseau verwendete Begriff der ,,Natur” des Kindes, die ja als
ein vorgesellschaftlicher Zustand gedacht wird und die eher als
logische, denn als faktische biologische oder historische Voraus-
setzung verstanden werden kann; tatsdchlich namlich wachst das
Kind damals wie heute ja vom ersten Tag seines Lebens an in der
gesellschaftlichen Wirklichkeit auf, von der niemand im Umgang
mit Kindern abstrahieren kann. Problematisch ist auch die gesell-
schaftliche Isolation, in die Emile konsequenterweise in seiner
Kindheit versetzt wird, wobei er zunichst faktisch seinem Erzie-
her ausgeliefert ist, bis er dann im Jugendalter in die gesellschaft-
liche Realitit eingefiihrt wird.

5. Der Berufspiddagoge weiBl aber nach Rousseau im Unterschied
zu den Eltern nicht nur, was des Kindes Natur ist und wessen es
deshalb an pidagogischer Intervention bedarf, vielmehr hat er
auch das merhodische Wissen voraus, auf welche Weise namlich
diese Einsichten auch praktisch realisiert werden kénnen. Es geht
nicht um Verbote - wie die Eltern meinen und wonach sie verfah-
ren - auch nicht um Vorschriften, Ermahnungen und Moralpre-
digten, sondern um das professionelle Arrangieren von Situatio-
nen, in denen das Kind aus eigener Erfahrung lernt. Die Unter-
richtung im Sinne der Wissensvermittlung findet erst dann statt,
wenn die eigene Erfahrung dafiir eine geeignete Grundlage ge-
schaffen hat. Diese methodische Strategie unterscheidet sich
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selbstverstandlich auch vom iiblichen Unterricht des Hauslehrers,
der ja ein Buchwissen verkiindet, das nicht Erfahrungen und Er-
lebnisse des Kindes aufklirt, sondern rein verstandesmiBig zu
lernen ist. Insofern konnte der traditionelle Typ des Hauslehrers
am adligen Hof auch im Status des Lakaien verbleiben: er leistete
unter Aufsicht und auf Weisung der Herrschaft einen Dienst, wie
es viele andere auch gab. Erst das methodische padagogische Re-
pertoire im Sinne Rousseaus emanzipierte zumindest ideell von
diesem Status .

Wie schon die beiden Szenen zeigten, war diese methodische
Konstruktion aber von vornherein problematisch. Einmal waren
die Phdnomene ja begrenzt, die sich fiir ein erfahrungsorientiertes
Lernen anboten. Am plausibelsten war dieses Verfahren im Um-
gang mit der Natur, weil sich im Laufe der Jahreszeiten eine Rei-
he von Gelegenheiten in der natiirlichen Umgebung des Hauses
dafiir anboten. Sehr viel schwieriger wurde es in sozialer Hin-
sicht. Die Sozialititen auBerhalb des Hauses bleiben in diesem
padagogischen Konzept fir die Zeit der Kindheit ohnehin weit-
gehend ausgeblendet. Nur in Begleitung des Erziehers soll das
Kind diese Realitit wahmehmen koénnen, was angesichts der
drauf3en lauernden Gefahren auch nicht weiter verwundern kann.
Und innerhalb des Hauses war nicht zu erwarten, daB die Eltern
und das Personal in nennenswertem Umfang sich zur piadagogi-
schen Provinz zu machen bereit waren. Die beiden Szenen zeigen
eigentlich nur, daB das Kind gezwungen wird, sein Verhiltnis
zum Erzieher als Erfahrungsstoff zu betrachten, aber im Grunde
lernte es dabei auch nur, wie es mit diesem nach dessen Vorstel-
lungen umzugehen hatte, und der Transfer dieser Erfahrungen auf
andere soziale Zusammenhinge war - gelinde gesagt - begrenzt.
Das Postulat, nur aus der Erfahrung zu lernen, war bei Licht be-
sehen also auch ein methodischer Trick, denn sie bedurfte immer
der Interpretation durch den Erzieher, und der wuBte immer
schon im voraus, was dabei herauskommen wiirde.

Die padagogische Beziehung

Fiir unser Thema, die padagogische Beziehung, ergeben sich aus
diesem Konzept vor allem folgende Konsequenzen:
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1. War die menschliche Beziehung des traditionellen Hauslehrers
zum adeligen Sohn eine partikulare, nimlich begrenzt auf seine
Dienstfunktion des Unterweisens, so wurde sie mit Rousseau um-
fassend, namlich die Gesamtpersonlichkeit des Kindes einbezie-
hend. SchlieBlich galt es nun als Individuum, dessen in seiner Na-
tur liegende Fihigkeiten sich nur unter der umgreifenden Obhut
des Erziehers entfalten konnten. Erst unter dieser Voraussetzung
konnte sich auch eine spezifische Art der menschlichen als einer
padagogischen Beziehung entwickeln, ja, sie wurde nun auch no-
tig. Diese Beziehung durfte einmal nicht der des Kindes mit den
Eltern zu nahe kommen oder gar mit dieser identisch werden,
weil sonst Widerstand von deren Seite zu erwarten gewesen wire
gegen eine Einmischung in ihre Angelegenheiten. Andererseits
konnte es aber auch nicht bei der traditionellen Beziehung zum
Dienstboten-Hauslehrer bleiben, dem der Knabe als junger Herr
seine Gunst erwies oder auch nicht, und der entlassen wurde,
wenn er die Grenzen der statusbedingten Unterwiirfigkeit uber-
schritt. Wir sehen hier eine Entwicklung beginnen, die zur Aus-
differenzierung des padagogischen Umgangs mit Kindern fiihrt.
Die ausschlieBlich familidre Kompetenz wird ergénzt durch eine
professionelle. Aber indem diese hinzutritt, weist sie die familii-
re, von der sie ihren Ausgang nahm, in Grenzen, die vorher un-
bekannt waren. Dadurch ist ein Spannungsverhltnis entstanden,
das bis heute besteht: ist die eine Kompetenz nun der anderen
iibergeordnet, so daB etwa die familiére unter Berufung auf ihre
historische Prioritét die professionelle jederzeit wieder in den
Dienst nehmen darf, wie es beim Hauslehrer der Fall war?

Unter den gedanklichen Voraussetzungen, die wir bei Rousseau
finden, daB némlich der (professionelle) Erzieher sich auf einen
Sachverstand berufen kann - sein Wissen iber die Kindlichkeit
des Kindes und die daraus resultierenden spezifischen padagogi-
schen Methoden - muf diese Frage verneint werden. Die histori-
sche Abfolge - vom Hauslehrer zum Profi - begriindet keine ent-
sprechende Legitimation. Die professionelle pidagogische Bezie-
hung hat nun ihre eigentiimliche Berechtigung, aber es wird noch
lange dauern, bis sie zum Kernstiick der pidagogischen Profes-
sionalitat wird.

2. Die padagogische Beziehung beruht nun im wesentlichen dar-
auf, daB sie gegen die familidre Partikularitit das im Kind liegen-
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de, dariiber hinausgehende Potential zur Geltung bringt. Die
professionelle Kompetenz ist umfassender und so bestimmt sie
auch den Umgang. Vorher war es umgekehrt: Der Hauslehrer
nahm im Auftrag der Familie eine begrenzte, partikulare Funkti-
on wahr, ndmlich zu unterrichten und zu instruieren, wahrend die
dariiber hinausgehende Kompetenz bei der Familie lag. Nun je-
doch widerspricht der Hauslehrer dem Erziehungswillen der Mut-
ter unter Berufung auf eben diese groflere Kompetenz, - es inter-
essiert ihn nicht, was fiir einen ,,Erben” gut ist.

3. Aus dieser Position ergibt sich nun die Notwendigkeit, daB die
professionelle pddagogische Beziehung sich von der familiéren
auf neue Weise unterscheiden mul3, damit der Zogling sie weder
mit dieser noch mit dem alten Lakaienstatus verwechseln kann.
Dabei ist das methodische Arrangement der ,,Sachlichkeit® eine
Hilfe. Der professionelle Erzieher wirkt nicht unmittelbar auf den
Zogling ein, wie es die Eltemn tun, z.B. mit Ermahnungen und
Verboten. Vielmehr arrangiert er die Sachverhalte der Natur,
Kultur und des téglichen Lebens so, daf3 sie von sich aus erziehe-
risch wirken. Diese Arrangements sind nicht zufillig, sondern er-
geben sich ,methodisch“ aus einem Plan, der die ,natiirliche“
Erziehung des Kindes im ganzen im Auge hat.

4. Dabei ist eine erhebliche emotionale Distanz nétig und ange-
bracht: notig, weil sonst die Wirkungen der Dinge und Sachen
nicht zur Geltung kommen koénnten; angebracht, weil eine zu aus-
geprigte Emotionalitit der familidren Beziehung ins Gehege ki-
me. So sehr auch Rousseau als Mensch und Schriftsteller emotio-
nal reagierte - seine ganze Kulturkritik war primér so fundiert
und motiviert - so beschreibt er die padagogische Beziehung doch
eher rational-distanziert.

Unsere Deutung der Rousseauschen Vorstellungen im Hinblick
auf die Entstehung einer padagogischen Professionalitiat geht
zwar tiber den vorliegenden Text hinaus, bringt aber doch dessen
Implikationen zum Vorschein. Damit sind erste Grundlagen fiir
unser Thema gelegt, die bei den folgenden Autoren wieder auf-
gegriffen werden.
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schen Feld selbst wird sie sich zundchst einmal nur auf die durch
Lernen zu verbessernden Fahigkeiten erstrecken kénnen; dariiber
hinaus hangt das MaB an Zuversicht vom sonstigen Leben deg
Kindes ab.

— es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn ‘die ist
bei Gott allein’;

,»Wahrhaftigkeit ist eine Tugend, die unter unseren gesellschafi-
lichen Bedingungen nicht generell erfolgreich ist. Unterschiedli-
che soziale Felder - z.B. Familie einerseits, Beruf andererseits -
verlangen unterschiedliche Tugenden oder zumindest entspre-
chende Modifizierungen derselben. Zu den dafiir nétigen Einsich-
ten konnen u. a. die unterschiedlichen Schulficher fiihren: Reli-
gionsunterricht vielleicht auf der einen, politische Bildung auf der
anderen Seite. Gleichwohl bleibt dies ein heikles Thema.

Es ist hier nicht der Ort, auf diesen Text mit der ihm gebithrenden
Sensibilitit genauer einzugehen. Die knappen Stichworte dazu
sollen nur die Schwierigkeiten zeigen, die sich heute auftun,
wenn versucht wird, ein die pidagogische Beziehung transzen-
dierendes Ethos zu formulieren. Hentigs Vorschlag geht fiir eine
allgemein akzeptierbare Formel offensichtlich zu weit. Ein Mini-
malkonsens konnte vielleicht in folgender Version bestehen:

»Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich,

— die Eigenart eines jeden Kindes zu achten;

— seine Gefiihle und seine Erfahrungen zu respektieren;,

— seine Stdrken zu unterstiitzen und ihm zu helfen, seine Schwd-
chen zu akzeptieren oder zu iiberwinden;

— seine Anlagen herauszufordern und zu fordern;

— es zur Erfiillung seiner Pflichten anzuhalten und zu versuchen,
es von deren Notwendigkeit zu iiberzeugen;

— ihm zu helfen, sich durch Lernen weiter zu entwickeln und sei-
ne Probleme Iosen zu konnen;

— meinen Erfahrungsvorsprung nicht zu mifbrauchen z.B. zu
Agitation und Indoktrination;

— meine beruflichen Kenntnisse und Fihigkeiten stindig zu ver-
bessern.
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